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Resumo 
O objetivo do estudo é investigar representações sociais de 
alunas de Pedagogia a respeito do trabalho docente, elabora-
das na trajetória de formação no Ensino Superior. Uma classe 
foi acompanhada desde o ingresso até à conclusão do curso, 
solicitando-se redações em quatro fases. Foram consideradas 
14 alunas que participaram de todas as etapas, sendo analisadas 
56 narrativas com base na análise de conteúdo temática. O 
significado de “trabalho docente” para essas alunas se objetivou 
na relação entre amadurecimento pessoal e lacunas na forma-
ção escolar, acarretando dúvidas acerca de como exercerão o 
futuro trabalho. Certas da desvalorização social da profissão e 
da má remuneração, as alunas manifestaram o desejo de serem 
boas professoras mais no plano “ideal”. Ao ancorarem esta 
imagem em seu universo simbólico, parecem vislumbrar seu 
futuro trabalho como “guerreiras” que continuarão a superar as 
dificuldades que marcaram suas trajetórias escolares e de vida.
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Social representations of Pedagogy students 
about the teaching profession in his career 
training
Abstract
This work researches social representations about of  the idea 
of  work of  teacher. A group of  undergraduate students of  
pedagogy were followed during their teacher education in uni-
versity. This period they wrote four essays about the subject. 
The essays used were done by fourteen students, among them 
were examined 56 narratives – source of  this research. Our 
choice to research the idea “work of  teacher” intended to show 
up personal teacher formation, as well as gaps and omissions 
of  formation in university, our point of  view was those gaps 
of  formation imply doubts on future professional activities. 
Students want to be “good teachers” but they don’t considerer 
low budges and low social acknowledgement. This show up an 
ideal believes in profession. Their symbolic universe support on 
the idea of  future of  “warriors” able to overcome challenges 
from school activities, as well as the life.
Keywords: Teaching Work; Social Representations; Education; 
Students; Training Trajectories.
Representaciones sociales de estudiantes 
de pedagogía sobre el trabajo docente 
en su trayectoria de formación
Resumen
El objetivo del estudio es investigar representaciones sociales 
de alumnas de pedagogía respecto al trabajo docente, elabora-
das en la trayectoria de formación de educación superior. Un 
curso fue acompañado desde el ingreso hasta la conclusión 
de la carrera, siendo solicitadas redacciones en cuatro fases, 
se consideraron 14 alumnas  que participaron de toda la eta-
pas, analizando así 56 narrativas con base en el análisis del 
contenido de la temática. El significado de “trabajo docente” 
para esas alumnas se objetivo en la relación entre la madurez 
personal y las lagunas en la formación escolar, conllevando las 
dudas sobre como ejercerán el futuro trabajo. Convencidas de 
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la desvalorización social y de la mala remuneración, las alumnas 
manifestaron el deseo de ser buenas profesoras pero en un 
plano “ideal”. Al anclar en esta imagen y su universo simbó-
lico, parecen vislumbrar su futuro trabajo como “guerreras” 
que continuarán superando las dificultades que definirán sus 
trayectorias escolares y de vida.
Palabras claves: Trabajo Docente; Representaciones Sociales; 
Pedagogía; Estudiantes; Trayectorias de Formación.   
Trajetórias escolares, trabalho docente e 
representações sociais
Nesta pesquisa, procuramos enfatizar a relevância do estudo 
de trajetórias de formação em Pedagogia como possibilidade 
para compreender representações sociais do trabalho docente, 
elaboradas por alunos durante o curso superior. Como afirma 
Lelis (2001, p. 43), “o investimento em pesquisa sobre vidas de 
professores pode significar uma chave de análise fecunda para 
entender seu desenvolvimento profissional”.  
Segundo Nogueira (2004, p. 135), no campo da Sociologia, 
o interesse pelo estudo das trajetórias escolares vem desde os 
anos de 1960, quando se enfatizavam as relações mais amplas 
entre o sistema escolar e a origem social dos estudantes, visando 
verificar a distribuição das oportunidades escolares na sociedade. 
Para a autora, quando se propunham a realizar acompanhamen-
tos longitudinais e em grande escala, “esses estudos deixavam 
de considerar a dimensão individual das biografias escolares”.
Com o avanço das pesquisas qualitativas nos anos de 1980, 
os estudos sociológicos se voltam para as histórias de vida es-
colar de sujeitos que vivenciam e interpretam subjetivamente 
seus processos acadêmicos. Mais recentemente, ainda segundo 
Nogueira (2004, p. 135), observa-se o desenvolvimento de pes-
quisas voltadas para a análise de “trajetórias atípicas, excepcio-
nais, inesperadas”, dando origem ao que a autora chama de uma 
“sociologia das trajetórias escolares”. Estudos desta natureza nos 
incitam a concordar novamente com Lelis ao dizer que 
Pensar a construção social do trabalho docente a partir de trajetó-
rias de vida de professoras representou um esforço de superação 
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de perspectivas etnocêntricas que tendem a definir a profissão a 
partir de um olhar “para dentro”, enclausurado no campo cientí-
fico e político. Este olhar, historicamente, tem virado as costas a 
uma trama complexa de práticas, valores e saberes daqueles que 
fazem a escola quotidianamente (LELIS, 2001, p. 48).
Considerando que “nenhuma (história de) vida é sim-
plesmente uma trajetória isolada” (LELIS, 2001, p. 41), neste 
trabalho procuramos refletir sobre representações do trabalho 
docente levando em conta questões familiares e escolares dos 
estudantes. Como afirmam Tardif  e Raymond, a prática pro-
fissional dos docentes envolve saberes adquiridos antes de sua 
formação profissional, estabelecendo-se uma continuidade entre 
os conhecimentos profissionais dos professores e suas experi-
ências pré-profissionais, “especialmente aquelas que marcam a 
socialização primária (família e ambiente de vida), assim como a 
socialização escolar enquanto aluno” (TARDIF e RAYMOND, 
2000, p. 218). Para os autores, conhecimentos, crenças, valores 
e experiências que o professor acumula ao longo de sua história 
de vida pessoal e escolar estruturam sua identidade e relações 
com os outros, e são atualizados e reutilizados constantemente 
em suas práticas profissionais. 
Nos últimos anos, a temática do “trabalho docente” tem 
sido amplamente estudada na área educacional, particularmen-
te no Brasil (BRZEZINSKI, 2008; LÜDKE e BOING, 2004; 
OLIVEIRA, 2004; PIMENTA, 2002; BORGES, 2001; MON-
TEIRO, 2001; AZZI, 2000; entre outros). Os pesquisadores vêm 
destacando a necessidade de se compreender as especificidades do 
trabalho do professor, de modo particular no atual contexto de 
globalização e reestruturação produtiva do capitalismo, que apre-
senta novas questões e exigências à educação escolar, resultando 
em mudanças na gestão e organização do trabalho na escola. 
Tais mudanças são influenciadas por propostas e estratégias 
de políticas neoliberais, materializadas nas reformas educacionais 
mais recentes, que têm como consequência a intensificação do 
trabalho docente, a ampliação de suas funções e insatisfação por 
parte dos professores (LIMA, FERNANDES, GONÇALVES, 
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2009). Segundo Oliveira (2004, p. 1140), esses aspectos interferem 
no processo de flexibilização e precarização do trabalho docente:
O aumento dos contratos temporários nas redes públicas de 
ensino, chegando, em alguns estados, a número correspondente 
ao de trabalhadores efetivos, o arrocho salarial, o respeito a um 
piso salarial nacional, a inadequação ou mesmo ausência, em 
alguns casos, de planos de cargos e salários, a perda de garantias 
trabalhistas e previdenciárias oriunda dos processos de reforma 
do Aparelho de Estado têm tornado cada vez mais agudo o qua-
dro de instabilidade e precariedade do emprego no magistério 
público (OLIVEIRA, 2004, p. 1140).
O trabalho docente é afetado tanto por questões estrutu-
rais e políticas quanto por processos simbólicos que marcam as 
trajetórias escolares e de vida de profissionais e estudantes da 
área. Para Marin, este trabalho pode “ser focalizado através de 
inúmeras relações, através de temas diversificados, por variadas 
áreas do saber, comportando perspectivas e dimensões dife-
renciadas, mas passíveis de coordenação” (MARIN, 2005, p. 
37). Neste contexto,  a Pedagogia é um curso privilegiado para 
a construção e reconstrução de representações sobre o tema, 
processo que pode continuar na futura profissão. 
Com esse potencial, a temática do trabalho e profissio-
nalização docente tem sido investigada também com base no 
referencial teórico-metodológico das representações sociais por 
vários pesquisadores, especialmente os associados ao Centro 
Internacional de Estudos em Representações Sociais e Sub-
jetividade – Educação (CIERS-Ed)/Fundação Carlos Chagas 
(SOUSA e VILLAS-BÔAS, 2009). Os resultados das pesquisas 
têm confirmado que problemas enfrentados pelos professores no 
contexto educacional (por exemplo, múltiplas tarefas assumidas, 
carga horária de trabalho excessiva, diversidade de alunos, más 
condições de ensino, desgaste emocional, baixos salários, des-
valorização do docente) clamam, evidentemente, por mudanças. 
Como afirma Alves-Mazzotti (1994), para que mudanças 
ocorram no campo da Educação, é necessário compreender os 
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processos simbólicos inerentes às interações educativas, que não 
ocorrem em um vazio social. Nesse sentido, o enfoque psicos-
social  da Teoria das Representações Sociais (TRS), situada entre 
conceitos sociológicos e conceitos psicológicos (MOSCOVICI, 
1978), pode contribuir para discussões sobre a realidade docen-
te, particularmente no que se refere às trajetórias de formação. 
Para Giust-Desprairies (2005, p. 174), Moscovici, por meio 
da noção de representação social, destaca conteúdos, processos e 
funções de fenômenos cognitivos que constituem o pensamento 
social. De acordo com a autora,  
a representação é em primeiro lugar considerada como passagem 
de uma teoria científica para um conhecimento do senso comum. 
As representações sociais dizem igualmente respeito à construção 
de uma realidade colectiva própria a um grupo social determinado 
para o qual ela se constitui como instrumento de orientação da 
percepção das situações e de elaboração de respostas. Por fim, 
porque elas se formam a partir das interacções, as representações 
dizem respeito às condutas colectivas, às comunicações sociais, 
e constituem uma legitimação do senso comum (GIUST-DES-
PRAIRIES, 2005, p. 174).
Ao se referir às representações sociais, Jodelet (1996) afirma 
que, enquanto fenômenos, elas se apresentam como imagens que 
condensam significações, como sistemas de referência que nos 
permitem interpretar e atribuir significados ao inesperado, como 
categorias para classificar eventos e indivíduos com os quais 
interagimos. Para a autora, trata-se de um conhecimento social 
porque reflete uma maneira de interpretar e pensar a realidade 
cotidiana. É um conhecimento socialmente elaborado e parti-
lhado, constituído com base nas experiências dos sujeitos e nas 
informações, saberes e modelos de pensamento transmitidos pela 
Tradição, pela Educação, pela Comunicação. Tal conhecimento, 
“espontâneo”, “ingênuo”, gerado em interações que ocorrem nos 
grupos, é chamado de conhecimento do senso comum. 
Esse tipo de conhecimento é valorizado por Moscovici 
(1978) ao propor a TRS em seu estudo sobre a representação 
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social da Psicanálise na população francesa. Nesta pesquisa, o 
autor privilegia como o “senso comum” foi gerado nos gru-
pos e não como o conhecimento científico sobre Psicanálise 
foi distorcido por leigos. Ele propõe uma psicologia social do 
conhecimento para valorizar o “saber popular”, dando legiti-
midade à produção do conhecimento das massas. Mostra, com 
argumentos científicos, o papel do senso comum na realidade e 
seu impacto nas práticas sociais, na medida em que esse tipo de 
conhecimento possui uma organização psicológica autônoma.
Moscovici (2001) afirma que quando é gerado e comuni-
cado nas interações nos grupos e entre eles, o saber torna-se 
parte da vida coletiva, refletindo representações ao mesmo tempo 
construídas e adquiridas. Considera assim o sujeito psicossocial 
em suas relações sociais:  “Todas as interações humanas, surjam 
elas entre duas pessoas ou entre dois grupos, pressupõem repre-
sentações [...] Sempre e em todo lugar, quando nós encontramos 
pessoas ou coisas e nos familiarizamos com elas, tais represen-
tações estão presentes” (MOSCOVICI, 2003, p. 40). 
Ao utilizarmos este referencial teórico-metodológico no 
campo da Psicologia Social da Educação, particularmente para 
investigar o trabalho docente, é fundamental compreender as 
representações sociais como modalidade de pensamento prático 
que orienta os comportamentos dos grupos. Como afirma Sá, 
elas são “alguma coisa que emerge das práticas em vigor na 
sociedade e na cultura e que as alimenta, perpetuando-as ou con-
tribuindo para a sua própria transformação” (SÁ, 1998, p. 40). 
Para Sousa (2002), a utilização da TRS por educadores é 
profícua enquanto construção teórica que concilia perspectivas 
micro e macrossociais, levando em conta o ator individual e 
o ator social. Segundo a autora, isto envolve a compreensão 
de um sujeito socio-histórico, também considerando a análise 
de dinâmicas subjetivas. Nesta direção, Madeira (2001) afirma 
que as representações sociais  expressam a construção do 
conhecimento teórico-prático de um grupo sobre um objeto, 
em circunstâncias históricas precisas. Para ela, a TRS na área 
educacional revela o esforço para compreender os problemas 
da Educação no âmbito da construção do conhecimento que 
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envolve grupos e suas articulações com a totalidade social no 
movimento histórico.  
O caráter psicossocial da TRS e sua contribuição para a 
compreensão dos processos simbólicos que atuam nas interações 
educativas nos incitam a concordar com Alves-Mazzotti (1994): 
é preciso ir além da constatação sobre o que se passa “na ca-
beça” dos indivíduos. De acordo com a autora, é importante 
compreender como e por que percepções, atribuições, atitudes 
e expectativas em relação a certos objetos são construídas e 
mantidas pelos sujeitos, que recorrem a sistemas de significação 
socialmente enraizados e partilhados. Com esta fundamentação 
teórica, procuraremos abordar as representações sociais de alunas 
de Pedagogia sobre o trabalho docente.
Metodologia: coleta e análise dos dados
Desde 2006, uma pesquisa em rede, sediada pelo Centro 
Internacional de Estudos em Representações Sociais e Subjeti-
vidade – Educação (CIERS-ed), da qual participaram 31 grupos, 
tem sido desenvolvida com o objetivo de investigar representa-
ções sociais de estudantes de Pedagogia e Licenciatura sobre o 
trabalho docente. O estudo aqui apresentado é derivado desta 
pesquisa mais ampla.
Uma classe de um curso de Pedagogia diurno, de duração 
de três anos, oferecido por uma instituição de ensino superior 
privada, do interior de São Paulo, foi acompanhada do ingresso 
à conclusão, sendo solicitadas redações em quatro fases dife-
rentes da formação, com as seguintes instruções e número de 
participantes:  1ª etapa – início do curso: relato sobre trajetória 
escolar prévia (23 alunas); 2ª etapa – início do segundo ano: 
relato sobre como o primeiro ano contribuiu para o futuro 
trabalho docente (19 alunas); 3ª fase – início do terceiro ano: 
relato sobre a contribuição do segundo ano para o exercício da 
futura profissão (18 alunas); 4ª etapa – final do terceiro ano: re-
lato sobre este último ano, podendo ser retomados aspectos dos 
períodos anteriores (16 alunas). Consideramos 14 participantes 
que escreveram redações nas quatro etapas, analisando assim 56 
narrativas com base na análise de conteúdo temática.
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Foram seguidas as orientações clássicas de Bardin (2004, 
p.42), que considera a análise de conteúdo como um conjunto 
de técnicas de análise de comunicação buscando obter, “por 
procedimentos sistemáticos e objetivos de descrição do conteúdo 
das mensagens, indicadores (quantitativos ou não)” que permi-
tam inferir  conhecimentos relativos às condições de produção/
recepção do que foi expresso pelos sujeitos. 
Com o apoio desta técnica, após leitura flutuante do mate-
rial, procuramos compreender o tema central de cada etapa, as-
sim sendo estabelecidas quatro categorias temáticas: “superação” 
na primeira redação, “impacto favorável da teoria” na segunda, 
“importância do estágio” na terceira, e “amadurecimento como 
ser humano associado à insegurança  profissional” na quarta. A 
seguir, discutiremos esses resultados. 
Discussão dos resultados da análise das redações
Para analisar as redações, foi retomada a teoria moscovi-
ciana das representações sociais em sua abordagem processual: 
busca dos processos de objetivação e ancoragem. De acordo com 
Giust-Desprairies (2005, p. 174-175), as representações sociais 
fornecem quadros, pontos de referência, sistemas de explicação, 
assim como permitem
classificar, assimilar, comparar pessoas e situações. A este pro-
cesso de objectivação, que passa pela selecção, pela descontextu-
alização dos elementos teóricos e pela formação de um “núcleo 
figurativo”, associa-se o fenómeno de ancoragem. A ancoragem 
indica as modalidades de inserção num pensamento social cons-
tituído. A interpretação da realidade visa a inscrição social dos 
indivíduos, preenchendo assim uma função de integração. O 
que aqui interessa é introduzir o novo num quadro de referência 
conhecido, de tornar familiar o que é estranho. A ancoragem põe 
em acção os mecanismos de categorização, de etiquetagem e de 
explicação causal (GIUST-DESPRAIRIES, 2005, p. 174-175).
 
Buscamos compreender, nesse processo de familiarização, 
como as participantes da pesquisa materializam, tornam con-
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creto o que seria abstrato – o trabalho docente – associando-o 
a algo já conhecido, que faça parte de seu universo material e 
simbólico. Primeiramente tentamos compreender os elementos 
expressos em cada uma das etapas para depois propor um mode-
lo figurativo da representação social que possa dar pistas para a 
objetivação e a ancoragem. Esses passos serão descritos a seguir.
Primeira redação: a “superação” de dificuldades 
encontradas na trajetória escolar 
No início do curso, não foi possível identificar nas redações 
elementos diretamente relacionados com o trabalho docente. 
Porém, quando se expressam sobre sua trajetória escolar prévia, 
percebe-se que dificuldades escolares superadas ao longo do 
tempo e exemplos positivos de professores podem se refletir 
em seu futuro trabalho docente. Neste sentido, os seguintes 
elementos foram observados.
a) O contexto sociocultural da família e as desigualdades 
sociais percebidas na Educação Básica, influenciando a escola-
rização: em várias narrativas, as desigualdades sociais aparecem 
associadas à passagem pela escola pública, considerada pelas 
participantes com qualidade e prestígio inferiores à privada. 
Por exemplo:
[...] sempre estudei em escolas públicas devido às condições dos 
meus pais. [...] 
[...] Parece que as diferenças sociais foram aumentando, eu não 
tinha amigos e a falta de livros passou a fazer muita diferença. 
Foram quatro anos muito difíceis, pois reprovei a sexta e a sé-
tima série. [...] 
Pesquisas envolvendo processos e estratégias de escolari-
zação das diferentes classes sociais (NOGUEIRA, AGUIAR E 
RAMOS, 2008; PORTES, 2006;  LELIS, 2001) podem explicar 
esse tipo de discurso. Há autores que enfatizam também a 
relação família e escola, como Thin (2006), Vianna (2005), e 
Nogueira, Zago e Romanelli (2000). Em alguns desses estudos, 
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a relação entre desigualdades sociais e escolarização é discutida 
com base no capital cultural, conceito proposto por Bourdieu 
(1979) para compreender as desigualdades de desempenho esco-
lar entre crianças de diferentes classes sociais. O autor denuncia 
a produção e a distribuição da cultura como privilégio social 
que se torna fonte de desigualdades. Nas redações das alunas, é 
evidente o capital cultural não adquirido anteriormente quando 
ingressam na Educação Superior.  
b) As dificuldades de aprendizagem na trajetória esco-
lar: embora a repetência tenha sido citada por várias alunas, 
comentaremos aqui o caso de três que estudaram em escolas 
particulares, entre as 14 participantes. Elas citam o empenho 
dos professores em sua escolarização, a colaboração da família 
e a escolha da Pedagogia, considerada mais acessível e menos 
difícil em relação a outros cursos: 
[...] Eu fazia cem contas de matemática entre divisão, adição, 
subtração e multiplicação. Eu chorava, sujava os cadernos com 
minhas lágrimas de desespero. 
Por fim, não teve jeito, meu pai reconheceu que seu método 
de ensino ajudava no momento, depois nos outros anos as 
dificuldades eram maiores. Resolveu que eu ia fazer aulas 
particulares todos os dias, incluindo as férias, duas vezes por 
semana. Mas não obteve muito sucesso. [...]
A dificuldade com matérias específicas, particularmente 
matemática, foi citada em várias redações do grupo: “[...] entre 
todas as matérias era matemática, química e física que tinha 
dificuldades, fazia de tudo para entender mas era somente um 
dia antes das provas dessas matérias que eu decorava o assunto 
[...]”. Esta característica frequente em estudantes de Pedago-
gia quanto a rejeitar ciências que fazem parte da Educação é 
preocupante e merece aprofundamentos. Em estudo anterior 
(UTSUMI e LIMA, 2008), mostramos que mais da metade de 
uma classe de Pedagogia (13 de 23) possuíam atitudes bastante 
negativas em relação à Matemática. Esse grupo poderá enfrentar 
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dificuldades, enquanto discentes, com disciplinas do curso que 
possuam interface com a Matemática, como Estatística, didáticas 
e metodologias para o ensino de Matemática. E também com a 
preparação e ensino de Matemática nas séries iniciais do Ensino 
Fundamental ou uma futura atividade de pesquisa acadêmica.  
c) Antigas professoras como modelo para o futuro trabalho 
docente: “[...] Hoje busco fundamentar meus objetivos, quero 
um dia ser aquela Magnólia na vida de algum pequenino, fazendo 
a diferença e mostrando a importância do ensino no futuro de 
cada um”. Muitas vezes essas referências se mantêm na trajetória 
de formação e futuro trabalho dos estudantes, constituindo o 
que Alves-Mazzotti (2008, p. 230) chama de “prática vicária” dos 
professores, experienciada na situação de alunos. Para a autora, 
“esta parece ser uma prática com pouco ou nenhum recurso à 
formação inicial, carente de instrumental para reflexão”. 
No início da formação em Pedagogia, as redações das 
alunas mostram dificuldades socioeconômicas familiares e di-
ficuldades de aprendizagem que marcaram a trajetória escolar 
prévia. Cursar o Ensino Superior é uma marca de superação, 
significando esperança de um futuro profissional e econômico 
mais promissor. Nesta etapa, a referência maior para o exercí-
cio do futuro trabalho docente são as professoras que tiveram 
influência favorável na Educação Básica das alunas. 
Segunda redação: o “impacto favorável da teoria”
Nessa fase, foi solicitado que as alunas escrevessem uma 
redação narrando em que o primeiro ano do curso contribuiu 
para seu futuro trabalho como professoras. Alguns elementos 
se destacaram: 
a) A escolha pela Pedagogia aconteceu por ser considerado 
um “curso fraco”, por falta de opção, por tentativas frustradas 
em outros cursos. Porém, após um ano, as descobertas desper-
taram envolvimento com a área, interesse, engajamento: 
Quando me matriculei no curso de Pedagogia, entendia e tinha 
certeza de que este era o curso mais fraco que existia. É claro 
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que cursar Pedagogia não deixou de ser uma escolha minha, 
eu poderia ter escolhido não fazer o curso, mas entre fazer um 
curso de Pedagogia com bolsa de estudos ou não fazer nenhum, 
optei por cursar [...] Logo nos primeiros dez dias de aula, levei 
um “choque” ao me deparar com o início de algo que eu não 
conhecia: o tamanho da minha ignorância. [...] em cada dia de 
aula, aprendo coisas com o mesmo prazer de tomar água quando 
se tem muita sede. 
b) Algumas mencionam que adquiriram outro olhar para as 
questões sociais, por exemplo, desencantamento com o contexto 
sociopolítico do país, consciência da própria alienação, esperança 
em uma sociedade melhor, atenção e críticas a matérias sobre 
Educação veiculadas pela mídia: 
[...] passei a enxergar o mundo de outra forma, que às vezes me 
tornou uma pessoa mais dura, porque passei a enxergar a reali-
dade assim como ela é, sem ilusões. Passei a enxergar a precarie-
dade do Brasil, o quanto existem pessoas egoístas, mesquinhas, 
autossuficientes e, antes, quando via políticos sendo cassados e 
presos sentia um pouco de pena, hoje acho justo e pouco [...]. 
c) Há relatos sobre mudança do olhar para a criança, saindo 
do simples “gostar” para uma visão mais profissional: 
[...] A grande mudança foi do ponto de vista profissional. Penso 
hoje que sou capaz de realizar meu sonho que é de ser profes-
sora, antes de educação infantil, após este primeiro ano, de uma 
instituição universitária. Minha autoestima melhorou, penso que 
posso contribuir para melhorar minha cidade, meu país [...] 
d) Algumas narrativas destacam mudança nas interações e 
relações afetivas com amigos e familiares:
[...] Aprendi até mesmo com minha filha [...] Estou ainda con-
fusa em saber qual elemento que neste primeiro ano me fez 
mudar com minha família, com os meus próprios pensamentos; 
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que antes não possuía uma visão ampla da realidade, e hoje sou 
capaz de fazer críticas a algo imposto, que eu achava impossível 
de ser criticado.[...] 
As redações revelam que os conhecimentos teóricos ad-
quiridos no primeiro ano propiciaram mudanças quanto às 
expectativas da futura profissão, que envolvem necessidade de 
participação no contexto social para mudanças na Educação. Para 
as alunas, o professor é um profissional que precisa interagir no 
mundo em que vive, para criticá-lo e transformá-lo. De acordo 
com as redações, a formação adquirida foi fundamental para esta 
visão, decorrente do impacto favorável da teoria. 
Cabe lembrar que o primeiro ano de Pedagogia contém 
fundamentos teóricos básicos em sua proposta curricular. Nesta 
situação específica, a boa recepção da teoria e envolvimento 
com o curso podem ser associados, entre outros fatores, ao 
fato de parte do corpo docente pertencer ao Programa de Pós-
-Graduação em Educação – Mestrado da instituição, caso das 
professoras de História da Educação, Psicologia da Educação e 
Sociologia da Educação. Lançamos como hipótese que a atuação 
de um corpo docente bem qualificado na mesma turma, inserido 
em programa de pós-graduação stricto sensu (especialmente em 
uma instituição de pequeno porte), favorece uma proposta de 
formação coesa com maior proximidade entre docentes e alunos. 
Tal característica pode ter contribuído para a visão amplamente 
favorável do curso nesse primeiro ano. Apesar desse sentimento 
das alunas, a satisfação com a escolha da profissão é associada 
à insegurança quanto ao futuro profissional, sobretudo devido 
à sua desvalorização e perspectivas salariais baixas. 
Terceira redação: a “importância do estágio”
Essa redação foi escrita no início do terceiro ano com a 
seguinte instrução: “Relate como o segundo ano do curso con-
tribuiu para sua formação como futura professora”. Elementos 
comuns perpassaram as narrativas, tendo como foco a importân-
cia do estágio para a formação, com o esforço das alunas para 
associá-lo à teoria aprendida no primeiro ano: 
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a) As experiências propiciadas pelo estágio trazem contri-
buições para a percepção da realidade educacional refletindo 
decepções: 
[...] passei a perceber coisas que ocorreram comigo durante meu 
estágio que me fizeram refletir muito sobre quem e como somos 
e agimos enquanto profissionais da área educacional. Primeira-
mente, surgiu a decepção com tudo o que conhecia e que não 
conseguia reconhecer, como a falta de preparação dos educado-
res, de baixa remuneração, trabalho exaustivo e mal-amparado, 
crianças que estão passando tempo demais trancafiadas nas salas 
de aula, obtenção de lucro por meio do sistema de ensino[...]
b) A relação teoria e prática evidenciou-se em oposições, 
oportunidade de reflexão, e o estudo teórico foi visto como 
necessário para uma visão crítica da realidade escolar:
Fazendo estágio, pude conviver com as crianças, observar a ação 
dos professores, refletir comparando com o que aprendi e enxer-
gar inúmeras possibilidades de planejamento e ações.
[...] É preciso conhecer o que se fala sobre Educação, quais são 
as leis, as diretrizes, o que se espera. É preciso conhecer não 
somente para cumprir, mas para criticar o que não serve.
Posso dizer que o segundo ano contribuiu para ampliar minha 
visão de mundo, de Educação, de Brasil, de sociedade, de ser 
humano, de professor [...]
c) A prática pedagógica é percebida como fundamental para 
a superação das dificuldades encontradas no trabalho docente: 
[...] aprendi muito e ainda diria: “O que seria de mim sem os 
estágios”! O estágio foi algo que ocorreu no 2º ano e que foi 
essencial para mim, através (sic) dele tive contato com realidade 
escolar, com os alunos (crianças) e professores da educação 
infantil, tornando-se possível para mim ver o que eu estudava 
colocado em prática ou não. 
[...] A sensação que fiquei ao terminar o 2º ano foi a de que os 
meus olhos foram se desvendando mais ainda do que no primeiro, 
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e que eu tinha me transformado realmente em uma pessoa crítica, 
uma futura professora que não conseguirá mudar a Educação, 
mas que com todas as forças mudará a prática na sala de aula, 
pelo menos na minha sala de aula. Esse é o sonho com que saí 
do 2º ano e acredito que foi a exigência do curso e de alguns 
professores que contribuiu para que eu pudesse construí-lo.[...] 
No conjunto das redações, o estágio aparece como possi-
bilidade de relacionar teoria e prática, colocando em questão a 
teoria. O tema tem sido discutido por autores como Pimenta 
(2002), ao afirmar  que o estágio intenciona propiciar ao aluno 
uma aproximação à realidade na qual irá atuar, ressaltando que 
não se deve colocá-lo como “pólo prático” do curso, mas como 
uma aproximação à prática, que demonstre a teoria estudada. 
Segundo Cunha (2003), o Estágio Supervisionado é o eixo ar-
ticulador no curso de formação de professores, podendo ser 
considerado, metodologicamente, um processo de investigação-
-ação que evidencia a relação entre teoria e prática, concedendo 
visão crítica dos alunos sobre a Educação. Assim sendo, também 
nas redações das alunas o estágio aparece como fundamental 
na formação. Porém, é possível perceber queixas quanto à ma-
neira como ele é oferecido, a decepção com algumas realidades 
escolares e uma relação com a teoria ainda mais no plano ideal 
do que real. 
Quarta redação: amadurecimento como ser humano 
associado ao sentimento de insegurança quanto ao 
futuro trabalho
Na quarta e última redação, foi solicitado às estudantes 
que escrevessem, no final do terceiro ano, em quais aspectos 
da formação essa etapa da formação contribuiu para seu futuro 
trabalho como professoras. Caso desejassem, poderiam retomar 
elementos dos anos anteriores. Os traços mais relevantes da for-
mação e as expectativas quanto ao exercício da futura profissão 
docente se manifestaram por meio de três elementos principais:
a) O amadurecimento pessoal sentido durante a formação:
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Ingressei na faculdade sendo uma pessoa e vou concluir o curso 
sendo outra completamente diferente. Mudei meu estilo de vida, 
de ver a vida e de pensar, porém sei que ainda não percorri nem 
um terço do caminho.
O curso de Pedagogia me deu uma base, mas não me deu tudo, 
pois isso depende de mim. Eu me sinto insegura ainda, mas com 
vontade de enfrentar o mundo lá fora.
No decorrer deste terceiro ano, amadureci bastante, me dediquei 
também, o que a gente estuda na faculdade faz a gente enxergar 
por “detrás” das cortinas e é por esse motivo que a gente amadu-
rece, por vermos que não é um mar de rosas, e esse sentimento 
faz com que tenhamos vontade de fazer a diferença. [...] 
 b) Dicotomia entre teoria e prática na formação:
Nesse último ano de curso foi p/ mim um fechamento do que 
é ser uma pedagoga e de como agir em sala de aula. Claro que 
agora é que vai começar realmente a prática, porque mesmo fa-
zendo estágios não dá para sentir o que é a Pedagogia na prática, 
vou tentar aplicar ao máximo toda a teoria que eu obtive aqui 
nesses 3 anos de curso. [...] 
[...] Mas além de ter sido um curso muito bom, com muitas infor-
mações e conhecimentos, faltou a real teoria na prática, ou seja, 
que poderia haver uma prática concreta abrangendo o curso. [...] 
c) A necessidade de superar os obstáculos do futuro traba-
lho docente para ser o que consideram “boa professora”: 
[...] Quando o fim do curso vai chegando, temos o choque de sa-
ber que agora a responsabilidade está em nossas mãos. Que o seu 
trabalho vai dizer muito sobre você e que você não pode falhar, 
porque se você falha a vida de alguém pode ser comprometida.
Então o que tenho a dizer sobre este terceiro ano, além de tudo 
que já disse é: estudei, tive um apoio (um pai), o curso me deu 
visão, agora cabe a mim fazer minha parte. Tenho a sensação 
de ter saboreado um terço da fatia do bolo e para ser uma boa 
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profissional ainda tenho que buscar muito, estudar bastante e 
correr muito atrás.
A última redação reflete discussões que têm sido foco de 
debates entre os profissionais de Educação, como, por exem-
plo, a relação teoria-prática na Pedagogia e a especificidade 
deste curso. Conforme comentamos em trabalho anterior 
(GENTILE, LIMA E MAZZOTTI, 2011), Aguiar et al. (2006) 
mostram que há visões controversas acerca das Diretrizes 
Curriculares (DC) Nacionais para o Curso de Graduação em 
Pedagogia (BRASIL, 2006), que normatizam as carreiras de 
bacharel e licenciado.  Ressaltam que aquelas diretrizes esta-
belecem um novo tempo e assinalam novos debates no campo 
da formação profissional. De acordo com os autores, as DC 
contribuíram para ampliar a compreensão da complexidade 
do campo da Pedagogia e os desafios teórico-práticos que as 
universidades estão enfrentando para concretizar a reforma 
proposta. De fato, a formação neste curso necessita garantir a 
articulação entre a docência, a gestão educacional e a produção 
de conhecimento na área da Educação.  
Diversos autores (ALMEIDA e BIAJONE, 2007; DUAR-
TE, 2003; LIBANÊO, 2006; SAVIANI, 2007) estão de acordo 
com as afirmações publicadas por Durham (2006) no sentido 
de que “as Diretrizes deram um passo atrás”. Eles acreditam 
que estas foram malformuladas, fornecendo interpretações 
variadas, já que não está clara a função da Pedagogia e como 
será seu campo de estudo e formação. Questionam a função 
do curso de Pedagogia e sua identidade enquanto campo de 
conhecimento. 
Se as dificuldades citadas ainda não foram respondidas 
pela legislação e por especialistas do campo educacional, cujas 
dúvidas se refletem nos cursos de formação, não é surpreen-
dente que alunas concluintes de Pedagogia se ressintam de 
maior articulação entre teoria e prática em sua trajetória na 
Educação Superior. Não se pode esperar também que elas de-
finam seu futuro trabalho se a própria área não tem consenso 
sobre o tema.
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Proposta de um modelo figurativo para a representação 
social das estudantes a respeito do trabalho docente na 
trajetória de formação 
Conforme já mencionado, para a formação das represen-
tações sociais, Moscovici (1978) propõe dois processos: a ob-
jetivação e a ancoragem. O primeiro tem a finalidade de tornar 
concreto o que é abstrato, de transformar um conceito em uma 
imagem. O segundo transforma algo desconhecido em familiar, 
por meio de comparações com categorias já conhecidas, ou seja, 
o objeto é inserido em um sistema de pensamento preexistente, 
estabelecendo-se uma rede de significações em torno do mesmo. 
Para o autor, duplicar um sentido por uma figura significa 
“objetivar”, processo cognitivo que permite tornar concreto o 
abstrato. A anunciar o processo de objetivação para compreender 
a gênese das representações sociais, Moscovici (idem, p. 129) 
chama a atenção para a materialização de conceitos referentes a 
um dado objeto a fim de que os indivíduos possam interpretá-lo, 
naturalizá-lo por meio de um modelo figurativo que associa a 
imagem à edificação da realidade social: “Termos reunidos num 
modelo são identificados pelo grupo social como uma realidade 
objetiva. Essa naturalização confere à representação social um 
status de evidência” tornando-se uma “teoria profana”.  Com 
esta fundamentação, propomos a Figura 1, que explicita um 
modelo figurativo da representação social das alunas de Peda-
gogia a respeito do trabalho docente. Neste modelo, destacamos 
a existência de um sistema sociocognitivo do grupo, que pode 
facilitar a compreensão de suas representações sociais sobre o 
trabalho docente. 
A Figura 1 expressa elementos que se mesclam e são inte-
grados a esse modelo figurativo, de acordo com Moscovici, um 
complexo de imagens que reproduzem um complexo de ideias:
A partir do momento em que uma sociedade ou grupo tenha 
aceito um paradigma, ou núcleo figurativo, torna-se fácil falar 
sobre tudo o que se relacione com esse paradigma e devido a 
essa facilidade as palavras que se referem a ele são usadas mais 
freqüentemente. Surgem então, fórmulas e clichês que o sinte-
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tizam e imagens, que eram antes distintas, aglomeram-se ao seu 
redor. Não somente se fala dele, mas ele passa a ser usado, em 
várias situações sociais, como um meio de compreender outros 
e a si mesmo, de escolher e decidir (MOSCOVICI, 2003, p. 73).
Figura 1: Modelo figurativo das representações sociais das alunas de Pe-
dagogia sobre o trabalho docente. 
O significado de “trabalho docente” na trajetória de forma-
ção, para essas alunas, se objetivou na relação entre amadureci-
mento pessoal e lacunas em toda a formação escolar (insuficiên-
cia na Educação Básica, dicotomia teoria-prática na Pedagogia, 
insegurança para atuar na docência), acarretando dúvidas quanto 
à forma como exercerão o futuro trabalho. Com a certeza da 
desvalorização social da profissão e da má remuneração, o desejo 
de ser boa professora se manifesta mais no plano do “ideal”, 
a78 Ed u c a ç ã o & LinguagEm • v. 15 • n. 25  • 58-82, jan.-jun. 2012iSSn imprESSo:1415-9902 • iSSn ELEtrônico: 2176-1043
do “dever ser”, que poderá ou não se concretizar. Ao inserirem 
esta imagem em seu universo simbólico e significante, ou seja, 
ao ancorarem-na, elas parecem vislumbrar seu futuro trabalho 
como continuidade da superação de dificuldades que marcou 
sua trajetória escolar, pois precisam ser sempre “guerreiras” 
para enfrentar a difícil realidade de trabalho e de vida.  Caberia 
aqui um estudo ulterior para investigar como tais dificuldades 
seriam superadas, por exemplo, com o apoio de conhecimentos 
acadêmicos aprendidos no curso de Pedagogia, com a referência 
do modelo de antigos professores ou então com o aprendizado 
pela própria prática, desarticulado de conhecimentos teóricos.  
Conclusão
Os dados apresentados, vistos no conjunto da pesquisa 
desenvolvida pelo CIERS-ed, mostram a relevância em se es-
tudar trajetórias de formação para compreender representações 
sociais de estudantes de Pedagogia sobre o trabalho docente. 
Os resultados mostraram diversos elementos que constituem 
as representações do grupo sobre o trabalho docente, revelan-
do dúvidas em relação à identidade profissional do pedagogo, 
insegurança quanto ao futuro trabalho, e consequentemente, 
incerteza de sucesso na profissão. Este panorama chama a aten-
ção para a responsabilidade tanto dos formuladores de políticas 
educacionais quanto das  instituições e docentes formadores 
nessa área. Como afirma Lelis, 
O caráter polissêmico do trabalho docente não deve servir, con-
tudo, de pretexto ao imobilismo das instituições responsáveis pela 
formação de professores – administrações públicas, universidades, 
sindicatos. Deve constituir o eixo para a definição de políticas 
públicas voltadas, de fato, para a valorização social do magistério 
nos seus vários significados (Lelis, 2001, p. 48).
Considerando tanto a dimensão simbólica quanto política 
do trabalho do docente, ressaltamos a relevância dos estudos so-
bre representações sociais para este campo. De acordo com este 
referencial teórico-metodológico, existem sistemas de crenças 
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sobre o trabalho do professor que circulam socialmente e in-
formações teóricas veiculadas durante o curso. Este conjunto de 
significados tende a ser compartilhado pelas alunas, que podem 
aderir a partes dos conteúdos, organizando um sistema socio-
cognitivo próprio do grupo, que inclui suas opiniões e práticas. 
Conhecê-los pode contribuir para avanços; porém, buscando ir 
além de só constatar o que se passa na cabeça dos sujeitos, como 
afirmou Alves-Mazzotti (1994), em citação no início deste texto. 
O ideal seria que os dados de nossas pesquisas, em grande parte 
repetidos nos estudos dos grupos que desenvolvem o mesmo 
projeto do CIERS-ed, tenham algum impacto político que possa 
provocar mudanças na área. Este é o desafio que lançamos para 
finalizar este artigo. 
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